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はじめに
　大学で勉強する学部留学生は個々の学習経験が多様であり，また，専門分
野も違うため，各々が抱える日本語学習上の問題も多岐にわたる。一方，日
本語教師がその多様な背景を持つ学部留学生のニーズに対応するには限界が
ある。これに対応するため，学部留学生の日本語教育に関して，数多くの研
究や実践が行われてきた。そして，「自律学習」という「教師主導」から「学
習者中心」へ，つまり，学習者が社会との関わりの中で自ら自律的に学習を
構成していくという 1960年代にヨーロッパの言語教育の中で生まれた概念
が，1990年代後半から日本語教育の分野でも注目されるようになった。
　本研究では「自律学習」の一つの側面として「エンパワーメント」の視点
から学部留学生の「自律的学習能力」を養成するための「学習者参加型」日
本語教育の理論背景について考えたい。
1. エンパワーメントについて
1.1  エンパワーメントの可能性と危険性
　エンパワーメントは「権利や権限を与えること」という英語の法律用語と
して 17世紀から使われ始めたと言われている。久木田他（1998）によれば，
エンパワーメントは，第二次世界大戦以後のアメリカの公民権運動やフェミ
ニズム運動などの社会変革運動を契機として，20世紀を代表するブラジルの
教育思想家であるパウロ・フレイレによって提唱され，主に社会学的な意味
で世界の各方面の市民運動などの場面で用いられ実践されるようになった概
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念である。また，1980年代以後には，エンパワーメントという用語は NGO
や国際機関による開発援助の文脈で使われるようになった。
　エンパワーメントという言葉が一般的な用語から専門用語として定義さ
れ，使用される文脈がどのように変遷・拡大してきたを辿ることも，この論
考を進める上で重要なヒントになると思われる。三省堂『大辞林』第 3版に
よれば，エンパワーメントとは「①力をつけること。また，女性が力をつけ，
連帯して行動することによって自分たちの置かれた不利な状況を変えていこ
うとする考え方。②権限の委譲。企業において従業員の能力を伸ばすためや，
開発援助において被援助国の自立を促進するために行われる。」と記されて
いる。
　このエンパワーメントという用語は，他者をエンパワーメントする（他者
に力をつけること），または自分がエンパワーメントされる（自分が力をつ
けさせられること）というような「人間が力を獲得するための働きかけ」と
して捉えることができる。しかし，働きかける人間と働きかけられる人間の
二つの存在が関係していると想定できるため，この大きな可能性を有してい
る用語を開発援助の領域でその危険性にも注意すべきだと佐藤（2005）は指
摘している。
　ある言説が権威を持ってくることの問題点は，その言説の背景にある
「物の見方」「事実の説明の仕方」に疑いを差し挟むことが困難になり，
それ以外の説明の仕方が見失われたり圧殺されたりする可能性が生じる
ことにある。そして開発援助におけるエンパワーメント言説の問題点は，
エンパワーメントを達成させたい外部からの介入者が，途上国の現実を
「自らの見たいように」しか認識できなくなる危険性にあると筆者は考
えている。（佐藤 2005：4）
　つまり，「人間の力を獲得するための働きかけ」の中身によって，外
部からの特定の働きかけを正当化していく危険性も内包していることを
論じずに，エンパワーメントを語ることはできない。この可能性と危険
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性の両方を内包しているエンパワーメントを教育においても常に批判的
に問い直していくことが求められていると思われる。
1.2  エンパワーメントの日本語教育における応用
　鈴木（1999）は『エンパワーメントの教育学』の中で，エンパワーメント
がもつ社会教育的意味・意義を「主体形成」という視点から述べている。鈴
木は「地球的な規模での諸問題が顕在化する中にあって，地域に生活する諸
個人がそれらの諸問題を批判的に捉え返し，自分の力を見直し信頼し，協同
してオルターナティブを創造していくような実践が必要であり，そのために
はエンパワーメント（主体的力量形成）が必要であると指摘する。この「主
体形成」・「主体的力量形成」という考えが，教育の内容よりは，むしろ教育
にかかわる「働きかける人間」と「働きかけられる人間」の関係性につなが
るのではないかと考えられる。
1.2.1  エンパワーメントの関係性
　山西（2013）は，このエンパワーメントの関係性について，「人間は関係
性の中を生きる存在である。」，「エンパワーメントがめざすパワーは，こう
いった関係性の中を生きる人間を取り巻くあらゆる関係のあり様を，人間に
即して，人間が置かれている現状に即して，経験的に問い直す中で，描き出
すことが可能になる。」，また，「内なる関係性・外なる関係性を含み，人間
が全体的にそれらの関係を意識し，それぞれの関係により受容的協働的創造
的に関わっていく中，みなぎってくるのが生の力（パワー）だとすると，エ
ンパワーメントはそのような生の力への働きかけとして捉えることが可能に
なる。」と指摘する。
　このエンパワーメントの関係性を日本語教育の中で如何に捉えれば適切で
あるかを考えなければならない。日本語教育におけるエンパワーメントの関
係性の一つは，教育を担う教師と学習者との関係である。フレイレは彼の『被
抑圧者の教育学』で，「課題提起型教育」が本来の教育の在り方であると主
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張した。フレイレの教育方法論は，教育は対話に基礎をおかねばならないと
いう信念から始まり，すべての人が固有の人間として成長するために自ら貢
献できるとしている。フレイレの『被抑圧者の教育学』は，識字教育実践の
体験を通じて，学習は人間の尊厳を尊重し，貧しい人々でも，男性でも女性
でも，文化の作り手になり，「沈黙させられている文化」を克服することが
できるということを示唆した。この「課題提起型教育」の目的は，新たな自
己認識を創造すること，人々の中に新たな意識をもたらすことであった。フ
レイレの「意識化」は，彼の教育論の象徴である。そして，フレイレの教育
の基本原理として提起された「課題提起型教育」は，今までの「銀行型教
育」1と大別して，教育の内容や教育の方法について教育者が決定すること
から始まるのではなく，教育者と学習者が共に，学習者が抱えている問題に
注目し，調査・研究を行い，それを課題として解決していくものである。「課
題提起型教育」では，教師と生徒が常に認識する主体であり，授業を準備す
る段階でも，生徒と対話する段階でも教師は生徒の認識活動に応じて，常に
自らの認識活動を直していく必要がある。そして，生徒は単なる従順な知識
の容れものではなく，教師との対話を通じて，教師と共に批判的な視座をも
つ探求者となる（フレイレ，1979）。それについて，野元弘幸氏が社会教育，
多文化教育などの分野でフレイレの「識字教育」と日本語教育の接点として
「課題提起型教育」の実践研究を行った。
　野元（1995）は，歴史問題によって日本語教育の機会を奪われてきた在日
韓国人や朝鮮人一世の読み書き学習としての「識字教育」と今日の留学生な
どの語学教育としての「日本語教育」とは別のカテゴリーに位置することを
確認し，日本語学習支援の歴史を踏まえ，問題点や支援の在り方を検討した。
その中，問題点として「学び」が個別化しすぎて，学習者同士での共有が図
1 「銀行型教育」について，パウロ・フレイレは『被抑圧者の教育学』の中で，「教師
が一方的に話すと，生徒はただ教師が話す内容を機械的に覚えるというだけになる。
生徒にものを容れつづけるわけで，生徒の側はそれを忍耐をもって受け入れ，覚え，
繰り返す。これが「銀行型教育」の概念である。」と指摘している。
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れていない点や，テキスト中心の学習，教授方法が画一化されている点を指
摘している。また，野元（1996）では，今日の日本語教育実践・日本語教育
論における道具主義，内容の脱文脈化，学習者の主体性の軽視という 3つの
傾向を指摘している。まず，一つ目の問題点とは，「日本語運用能力の習得
ばかりが目的とされ，どのような社会が展望されるのかといった本質的な議
論が欠けている」ということである。また，二つ目の問題点とは，「日本語
学習と学習者の実生活とが乖離しているため，日本語学習が学習者にとって
どのような意味を持ち，役割を担うことができるかという視点が欠如してい
る」ということである。さらに，三つ目の問題点とは，「学習のあり方，内
容や方法などの決定が学習支援者によって行われ，学習者は教授する客体と
して存在する傾向にある」ということである。野元氏は，「このような機能
主義的日本語教育にかわって，真に人間の解放に貢献する」「批判的な日本
語教育」を提起し，日本語教育を「人間らしい生き方の実現に取り組む主体
を形成する場，直面する問題を批判的に認識して解決する手立てを獲得する
場，学習者が主体的学習に参加する場」として位置付ける重要性を強調して
いる。野元（2001）では，今日の日本語教育のあり方を考える際，フレイレ
の教育実践から多くの示唆を得ることができると述べている。
　日本語教育におけるエンパワーメントのもう一つの関係性は，学習者自身，
および学習者同士の関係性である。鈴木（1999）の「主体形成」という考えは，
個々人が学習・教育の主体であることを意味する。その主体である学習者に
ついて，三登他（2003）は，日本語教育にエンパワーメントとして，次の四
つの基本的な要素を取り上げた。
（1）「自分を知ることと，相手を知ること」
　「異なる」文化を持つ他者と出会うことによって，多様性への気づきや，
多様性への自分の「反応に対する気づき」を起こすことである。自分の
持っているステレオタイプ的なものの見方の検証作業も含まれている。
これは，それまでの人生で無意識に身につけてきた考え方，習慣，メイ
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ンストリームの言説を相対化するための第一歩になる。
（2）「メインストリームの価値観から脱却すること」
　私たちは誰しも多かれ少なかれ，メインストリームの価値観にさらさ
れることで外的抑圧を受け，さらにその圧力を自分自身が受け入れてし
まい，自分で「自分はだめだ」と思い込んで，自分の可能性を限定して
しまう内的抑圧を受けている。このような「外的抑圧」，「内的抑圧」の
両方の存在に気づき，そこから抜け出す契機を見出すことである。
（3）「私の現実を語る」
　メインストリームの言説によって紡ぎだされた物語をあたかも自分の
現実であると信じ込んで語るのではなく，自分自身の体験・発見による
物語を語ることを意味する。誰かによって与えられた現実ではなく，自
分自身が発見した物語を語ることが，自分の潜在力に対する気づき，つ
まりエンパワーメントにつながる。
（4）「複眼的な視点を獲得すること」
　自分の文化とは異なる文化を持つ人々と接することによってさまざま
な新しい経験をするが，それは，自分がこれまで何かに囚われていたこ
とに気づいたり，これまで知らなかったものの見方や価値観の存在を
知ったり，視野が広がることに結びつく。
　また，三登他（2003）は「メインストリームの価値観に囚われていること
で自分がありのままの自分を受け入れることができなくなっていたことに気
づき，見失っていた自分自身の潜在力を発見すること，これが筆者の考える
エンパワーメント」と定義している。
1.2.2  エンパワーメントの本研究における応用
　学部留学生は日本での生活や大学における専門分野での学習，および自分
の将来のために，期待を込めて努力し，日本語学習を進めていると思われる。
しかし，学部留学生の大学の日本語教育に対する期待や要望は多種多様で，
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知識や技能だけに止まらず，大学側や日本語教師が提供できる日本語教育の
内容との間には認識の違いがある，また，学部留学生の自分自身が有する日
本語能力と大学の学習に求められる日本語能力との間にも認識の違いがあ
る ,という二つの問題点以外にも，学部留学生の多くが「日本語母語話者並
み」「日本人学生と同じ」2という高い学習目標を設定していることは，彼ら
自身に不自由な思いをさせている。また，彼らは，従来までの日本語教育の
一元化された知識を身につけなければならない，という考えにも囚われてい
た。このようなたくさんの問題を抱えている学部留学生に，彼らが自分の現
実を認識し，自分なりの日本語との関わり方を学習できる枠組みを提供する
ことが必要ではないかと思われる。しかし，この枠組みを提供する際に，佐
藤（2005）が言うように，エンパワーメントの危険性も考慮する必要がある。
つまり，「エンパワーメントを達成させたい外部からの介入者」（日本語教育
を行う側）が，「途上国の現実」（学部留学生の日本語能力の現状・日本語学
習の現状）を「自らの見たいように」（現実から離れた教授法や教授内容の
実施）しか「認識できなくなる危険性」がある。
　以上の先行研究を踏まえ，本研究では，学部留学生の「主体形成」，および「人
間の関係性」に基づき，エンパワーメントの包括的な捉え方を提示したい。
本研究で扱うエンパワーメントは，メインストリームの価値観に囚われてい
ることで自分がありのままの自分を受け入れることができなくなっていたこ
とに気づき，見失っていた自分自身の潜在力を発見することであり，また，
人間が内なる関係性・外なる関係性を含み，人間全体的にそれらの関係を意
識し，それぞれの関係により受容的協同的創造的に関わっていく中，漲って
くる真の力（パワー）への働きかけである。
2 小川（2010）の学部留学生のアンケートの結果によれば，「日本語学習の最終目標」
の質問に対し，「日本人と同じレベル，あるいは日本語教師になる」・「同時通訳」と
答えた人が一番多い。
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2.「学習者参加型」日本語教育
　人間の関係性に基づき，エンパワーメントの包括的な捉え方を基に，具体
的に学部留学生の「学習者参加型」日本語教育の構成内容について考えたい。
2.1  学習の主役は誰か
　日本語教育の教室活動について，細川（2004）はコミュニケーション活動
の目的を学習者個人の自己表現として，その表現をどのように自覚化しどの
ように運用するかはすべて学習者自身の問題だと捉えている。こうした視点
から，「学習者主体」という考え方が生まれると述べている。また，細川（2004）
は「学習者主体」とは，単に学習者の意思のままに教室を運営することや，
学習者たちが勝手にテーマを設定したり活動を任せたりすることではなく，
学習者の自覚と発信意識の育成が教室の目標となった場合，学習者主体の表
現活動とその活動の組織化が担当者の目指すものとなり，学習者自身が自ら
「考えていること」を発信しようとする行為をどのように支援できるかが担
当者の課題となるとしている。さらに，細川 (2004)は，学習者自身の「考え
ていること」を引き出すという活動は，学習者と担当者，あるいは学習者間
の接触を活動の中心に据えることから始まり，活動によって，学習者が他者
（担当者や他の学習者，あるいは教室外の人物）との信頼関係を取り結べた
という達成感を得ることが重要であると強調する。
　一方，舘岡（2013）は，日本語教育の中では，「『教師の教え方』の中に『学
習者』への視点が強く示され『学習者中心』ということばも生まれ，学習者
の自律性（learner autonomy）が重視されるようになった」と述べ，「教師に
よる教授法から学習者による学習法へと転換してきた」と考え，「そうなると，
教師は何をどのように教えるかではなく，学習者が自ら学べるようにどう学
習環境をデザインし，どう支援をするかということが重要になってくる」と
指摘している。
　つまり，大学の日本語教育において，エンパワーメントの視点から学部留
学生は日本語学習の「主体」や「中心」であるべきだと思われる。そして，
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学習の主役である学部留学生の「自律学習」を促すことが「学習者参加型」
日本語教育の目的となる。
2.2  学習内容と指導方法‐基本目標に関する提案‐
　エンパワーメントの関係性でも言及したが，フレイレは教師と生徒（ある
いは教育者と被教育者）の垂直的な上下関係の中で，認識の主体としての教
師が自ら専有する「知」を一方的に生徒に注入する教育を「銀行型教育」と
呼び，生徒の客体化・非人間化を進めるものとして否定した。それに対し，
教師と生徒がともに認識活動を行い，課題解決のために現実変革の実践を行
う教育を「課題提起型教育」と呼び，提起した。
　野元（2000）は，「課題提起型教育を通じてフレイレが目指したものは，
端的に言えば，『世界を読む力』をもち，世界の人間化のための現実変革に
積極的に関与する主体の形成であった。その際，フレイレは，学校での課題
提起型教育においても，識字教育においても，学習者のくらしや地域の課題
の把握に努め，それらの課題解決の過程での学びを重視した。」と述べている。
　そして，ここで，学部留学生の「課題提起型」日本語教育の学習内容を考
える際，どのように考えればいいのであろうか。野元（2000）で提示したプ
ログラム編成の原理を参考にし，以下のように基本目標を設定するのが望ま
しいと思われる。これは筆者の独自の提案である。
① 意識化
　批判的意識（世界について批判的に考えること）の形成，課題解決能力
の獲得，および人間関係構築能力の獲得を進める。主に，話し合いや討論，
意見交換を通じて，仲間や他者との関わりの中で現実問題に目を向け，解
決していく力を集団的に作り上げていく。
② 日本語運用能力の習得
　学部留学生は日本語のことばに関する蓄積はよりも，それを実際の人間
関係において，如何にして使えるようにすることが大切である。つまり，
知識としてのことばを言語行動のプロセスとしてのことばに転換するとい
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うことである。
③ 生活情報・基礎知識の習得
　学部留学生が日本で学習・生活していくうえで，必要不可欠な情報や知
識を得る。その際，彼らが身近な社会的な活動にアクセスできるように，
具体的で，かつ必然性のある場面設定が必要である。
④ 教師の学習
　教師は，学部留学生が抱える課題に止まらず，学習とともに新たな課題
を掘り起し，彼らと共に解決する課題として意識することが必要である。
　つまり，教師が如何に学部留学生のための言語学習環境を設定するかは非
常に大切な問題である。
2.3  教室活動について
　学校教育の中で，「教師と学習者」・「学習者自身，および学習者同士」と
いう二つの関係性について様々な議論がある。この関係性は，教室活動に大
いに影響を与えると考えられる。大学における「学習者参加型」日本語教育
は，「学習者主体」・「学習者中心」とする基本的な考え方で，学部留学生の「自
律学習」を目的としている。教室活動の中で，日本語教師と学部留学生の関
係は「たて」ではなく，「よこ」に近い対等な関係が望まれる。さらに，「知
識は状況に依存しており，学習とは学習者自身が知識を構築していく過程で
あり，社会的相互作用を通じて行われるものである」（久保田，2000）とい
う社会構成主義の考え方を背景にして，学部留学生の主体的な学び，および
仲間同士との学びあいという「よこ」の関係性によって，教室活動の中身が
構築される。そこで，「ワークショップ型」学習による日本語授業を一つの
教室活動の形として提案したい。
2.3.1  ワークショップとは
　ワークショップ（Workshop）は，教育，療育，芸術（アート，演劇など）から，
1990年代以後，まちづくり（建築計画など），企業研修など，非常に多様な
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分野で急速にひろがっていった活動である（茂木，2010）。また，茂木（2010）
は，「教育や学習の領域において，ワークショップの学びは，従来の学校教
育を支えてきた客観主義的から社会構成主義（social constructivism）や状況
的学習論（situated learning）に基づく学習観への変容の中で，その方法や場
として捉えられるのが一般的な定義である。」と述べている。また，広石（2005）
は，ワークショップを「参加・協同型学習（Participatory Learning）」として，「意
味生成の自由な学び」と定義し，その特徴について，参加・体験・相互作用
を挙げている。
　ワークショップの歴史をたどっていくと，ジョン・デューイ (John Dewey，
1859-1952)の名前が見られる。デューイはアメリカのプラグマティズムの教
育学・哲学者で，彼の教育方法は①理論化，②実践，③観察，④反省を循環
しながら，よりよいものを求めていく反省的思考（reflective thinking）に特
色がある（茂木，2010）。デューイの批判は，人を国家や産業社会の中で「機
能する主体」に育てる近代学校教育制度に向けられ，さまざまな仕事を通し
て，仲間と学びあう中で生活や社会と教育が関連を取り戻すことを提案した。
このようなデューイの教育は「学校のコミュニティー化」と言われてきた
が，「学校のワークショップ化」，つまり「行為することで学ぶ（learning by 
doing）」というプロセス重視の学びの実現を図る構想だったという指摘があ
る（真壁，2008）。
2.3.2  ワークショップの特徴と意義
　刑部（2010）では，ワークショップの特徴について以下の表 1のようにま
とめてある。
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表 1　学習観の比較表（獲得型・徒弟的・協同的学習観）刑部（2010；30）
獲得型学習観
従来の学校の
教室
徒弟的学習観
徒弟制度
協同的学習観
協同・表現のワーク
ショップ
学習
知識を獲得す
ること
生産できること
知や学びを問い直す
こと・捉え直すこと・
新しい自分に出会う
こと・魅力的な他者
に出会うこと
環境
個人の知識の
注入
師匠を上位あるいは中
心とした縦型的関係
入れ子構造の中で起
こる水平的関係性
知識
既存の知識を
所有するもの
実践に埋め込まれた
知識を使えるように
なること
表現することを含め
た知識の再構築・創
造
教師 知識の提供者
実践共同体で中心と
なる行為者（師匠）
知・学びを再構成す
る同伴者（コーディ
ネータやファシリ
テーター）
教師・師匠・
フ ァ シ リ
テーターの
専門性
効率よく，知
識が国得され
るように教授
すること
生産工程を熟知して
いること
参加者をケアし，予
想外のことに柔軟に
対応すること
学習の目標 教育の効率化
生産過程で役に立つ
技能の獲得
知ることの再構成的
発見学習のプロセス
を味わうこと
学習者
同じ知識を与
えられる受容
器
コミュニティーの中の
アイデンティティ形成
を含めた全人格的存在
としての学習者
さまざまな参加様態
が許された参加者
評価
与えられた知
識が所有でき
たか
予定していた生産品
ができたか
学びの履歴と振り返
り
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　表 1からワークショップという「場の学び」のいくつかの特徴が見られる。
まず，知識を習得することだけが学習の目標ではない。人々との協同的関係
の中で，新たな自分を発見したり，今まで気が付かなかったことに気づいた
り，既存のものを捉え直すことによって自信を取り戻すことができる。また，
ワークショップの学びの場では，教師が中心に学習者に教え込むのではな
い。教師は学習の主体である学習者の能動性を重視し，支援者となり，学習
者の周辺で支える存在である。さらに，学習の主体である学習者だけではな
く，支援者である教師も水平的関係性の中で学習者を支援すると同時にワー
クショップの内容・形作り，および学習目標への達成度に対する評価や内省
ができる。
　また，茂木（2010）では，ワークショップの学びについては「参加者によっ
て生起する相互作用＝お互いの違いが創造力を生むことを大切にするので，
参加者によって常に変動し，あらかじめ学びのデザインを完全に記述してお
くことは不可能で，参加者自身が能動的（活動等の）意味付けを行いながら，
学び自体を作っていく学びだというのである。」と説明している。
　ワークショップの学びの特徴は，「学習者主体・学習者中心」や「教師と
学習者との関係性」などの面では，大学における「学習者参加型」日本語教
育の基本的な考え方と一致する。しかし，ワークショップの「活動プロセス
の即興性」や「参加者に自由な振る舞いを求める姿勢」といった自由な学び
の形は，「学習＝知識習得」という従来の学習観をもつ大学教育に対してど
のような意味を持つのであろうかと指摘されることがある。また，長岡（2010）
では，「『学習＝知識習得』という学習観にとって重要なのは，『正しい学習
目標が設定されているか』，また，『その学習目標に到達したか』という二つ
の点である。学習者の考え方，学習者自身が主体的に変容していくこと自体
が重要視されていない。それについて，日頃，教育現場での私たちの思考は『設
定した目的をいかに実現するか』に向かいがち，『設定した目的の背後にあ
る世界観』が問われることはない。そして，『ワークショップでの学習』に
ついて考える際も，つい『学習＝知識習得』という学習観を暗黙の前提とし
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ている。社会構成主義や状況的学習論から『ワークショップの学習』につい
て考えると，フラットでダイナミックな関係性の中で経験される学習を通じ
て学習観自体の再考を迫るという，再帰性を帯びた学習活動の意義が見えて
くる」と指摘する。
　そこで，ワークショップの学習理念を前提として，大学という教育の場に
おいて，そのワークショップの学習活動の可能性と意義を検討したい。本
研究では，学部留学生のために設置された日本語授業で取り入れるワーク
ショップの学習活動を「ワークショップ型」学習による日本語授業と呼び，
事例研究を通して，学部留学生の日本語教育にワークショップの学習活動を
如何に取り入れることができるのか，また，「ワークショップ型」学習によ
る日本語授業を通じて，「学習の主体性」を持つ参加者である学部留学生の
学習観がどのように変化するのかを検討したい。
2.4  学習者参加型評価
　横溝（2002）によれば，評価というと，まずテストやグレード付けが思い
浮かぶが，評価の本質は学習者が学習を改善していくことにあり，80年代以
後，教育の視点が「教師主導」から「学習者中心」へと大きく転換する中で
「学習者参加型評価」はそれまでの「教師主導型評価」への批判として提案
されてきた。これには，1930年代の教育者デューイの経験主義が深く影響し
ていると言われる。「経験そのものだけでは何かを学ぶことは可能ではない。
重要なのは経験を自分の中で咀嚼し，振り返ることだ」というデューイの考
えによれば，「評価＝振り返り」の作業に，学習者が積極的に参加すること
が大切だと考えられる。そこで，学習効果をみる一斉テストの代わりに，学
習プロセスについて時間をかけ，学習の全体像をみる「ポートフォリオ評価」
が提案され，効果的な評価法として着目されている。日本では 21世紀に入り，
学校教育への「総合的な学習」の導入に伴って，「ポートフォリオ評価」が
学校現場で注目された。
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2.4.1  ポートフォリオ評価
　「ポートフォリオ」は学習者の学習成果を蓄積して振り返りに使うファイ
ルである。社団法人日本語普及協会の報告書によれば，日本語教育に影響
を与える「ポートフォリオ」の例として，ヨーロッパ言語ポートフォリオ
（European Language Portfolio : 以下「ELP」）がある。ELP 3は行動中心主
義を背景とするヨーロッパ言語共通参照枠（CEFR）の理念を現場で役立て
るために開発された学習ツールである。その目標は「ヨーロッパ市民として
の相互理解を深め，複言語主義 4を身につけるとともに，自律的学習能力の
ある言語学習者を育成すること」とある（ヨーロッパ日本語教師会 2005）。
ELPの教育観の中心に「自律的学習能力」が据えられていることが理解され
る。また，それぞれの教育機関が，就学前，学校教育用，成人用などのさま
ざまな対象に対して，ELPを作成し適用している。その ELPのもつ教育的
機能の中心部分となるのは言語学習記録である。言語学習記録では，最初に
コース終了時点の到達目標についての学習契約を結ぶことによって学習を意
識化させ，そのプロセスでは，週や月ごとのチェックリストを使い，できる
ようになったことを書き込んでいく。このような資料集には，学習内容，目
標設定，達成の記録，制作物，録音資料，記録写真などが含まれる。学習者
にとっては，自分自身の詳細な振り返りのための資料として教育機能を持ち，
同時に第三者にとっては，学習の能力を提示する報告機能を持つ。ヨーロッ
パ日本語教師会（2005）では，「ELPは言語学習のプロセスを学習者により
分かりやすく提示することで内省と自己評価の力を育て，自分自身の学習に，
より責任を持てるようにする」と主張している。
　日本語教育の分野でも，「ポートフォリオ」に対する注目度が増しているが，
現場では未だに試行錯誤の部分が多い。ヨーロッパ日本語教師会（2005）は，
3 欧州統合の動きの中で人の移動を言語教育の面で保証することをめざし，欧州評議
会によって作られた複言語主義・複文化主義に基づく言語学習・評価のための枠組み。
4 複言語主義は個人の 2つ以上の言語能力であり，それに対して多言語主義とは特定
の社会における複数言語の併存状態を指す。
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「ポートフォリオ評価について，一般的にあげられる課題の一つとして，自
己評価に対する信頼性の問題がある。ELPについてもこの点が懸念され，学
習者，教師双方が自己評価を正しく行えるためのトレーニングが必要である」
と指摘する。自己評価は「ポートフォリオ評価」の核心である。その自己評
価が正しくできるということは，自分自身の学びに対する深い内省を通して
課題を見出し，その解決のための適切な学習方法を選択できるということで
あり，つまり，自律学習の能力向上に直結する非常に大切な要素である（社
団法人日本語普及協会，2009）。
2.4.2  「総合自他評価」‐自己評価と他者評価の併用
　「ポートフォリオ評価」について，挙げられた自己評価に対する信頼性の
問題は学習者の自律学習を促進するためには軽視できない。その解決策とし
て，学習者に自己評価の機会を多く与え，そして正しく自己評価を行うトレー
ニング以外に，学習者の自己評価と他者評価の併用も考えられる。村田（2004）
は，「学習者の内省と他の学習者からのフィードバックを分析し，内省とピ
アフィードバックを組み合わせることは『学習者同士の観察・評価の視点を
広げ』『メタ認知力を高め，自律的な評価力を高めていくために役立つ』」と
述べている。また，細川（2002）は，学習者主体の総合活動型日本語教育に
おける「自己責任型の自己評価」の重要性を述べたうえで，他者評価のコメ
ントを取り入れた「『相互自己評価』とでもいうべき方法が有効である」と
主張した。さらに，細川（2004）は，「総合活動型日本語教育では，教師対
学習者という枠組みを超え，学習者の主体的な相互行為により学習者自身の
明確な意思を発信する言語学習を目指している」と学習者による自己評価の
信頼性問題を超えた学習者の学びのプロセスを重視する観点からも自己評価
と他者評価の併用という評価活動としての意義を主張した。しかし，自己評
価と他者評価の醍醐味は信頼性だけでは測ることができない意味があるとさ
れるが，その学習者による評価の信頼性や妥当性を高めることも必要不可欠
である。そこで，従来の教師主導による評価と違って，学習指導の一環とす
エンパワーメントの視点から見る学部留学生の「学習者参加型」日本語教育　197
る教師による評価を一種の他者評価として，学習者の自己評価と仲間同士に
よる他者評価と同時に導入する「総合自他評価」を提言したい。
　　
3. まとめ
　以上，エンパワーメントの包括的な捉え方を基に，具体的な学部留学生の
「学習者参加型」日本語教育の構成内容について述べてきた。
　まず，学習の主役は誰なのかについて，「学習者主体」・「学習者中心」と
いう学習者の自律性を強調した。つまり，大学の日本語教育において，エン
パワーメントの視点から学部留学生は日本語学習の「主体」や「中心」であ
るべきである。それによって，学習の主役である学部留学生の日本語の学習
だけではなく，専門分野での学習や生涯学習にも繋がるような自律的学習能
力の養成が「学習者参加型」日本語教育の目的であることを明確にした。
　また，教師と生徒がともに認識活動を行う課題提起・解決するフレイレの
「課題提起型教育」の理論を援用し「学習者参加型」日本語教育の学習内容
を考案するために，「①意識化」，「②日本語運用能力の習得」，「③生活情報・
基礎知識の習得」，「④教師の学習」の四つを基本目標として提示した。
　さらに，「フラットでダイナミックな関係性の中で経験される学習を通じ
て学習観自体の再考を迫る，という再帰性を帯びた学習活動の意義が見えて
くる」という社会構成主義や状況的学習論の視点からの考えを援用し，「学
習者参加型」日本語教育の学習方法について，「ワークショップ型」学習に
よる日本語授業を提起した。
　最後に，「経験そのものだけでは何かを学ぶことは可能ではない。重要な
のは経験を自分の中で咀嚼し，振り返ることだ」というデューイの経験主義
理論を援用し「学習者参加型評価」について，「ポートフォリオ評価」を導
入すると同時に，学部留学生の自律的評価能力を養成するための自己評価と
他者評価の併用を導入する「総合自他評価」を提起した。
　今後，本研究で提起した「学習者参加型日本語教育」について具体的に事
例研究を行いたい。
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